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  自閉スペクトラム症児の行動問題改善に向けた支援の効果 
 
  特別支援分野（16220917） 菅 原 秀 一 
  
本研究は，特別支援学級（自閉・情緒）に在籍する自閉スペクトラム症児を対象として 
行動問題に起因する児童と環境との相互作用に視点を置いたチェック式支援シートの作成 
と活用により，行動問題の減少に向けた支援の効果について実践を行った。その結果，授 
業場面での離席と他傷の生起数が減少した。行動問題が起きる直前の要因を分析し，個に 
応じた具体的な支援方法を示すことが、行動問題改善に効果的であることが示唆された。 
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１ 問題の所在 
文部科学省の学校基本調査（2017）から，児童
数が減少傾向にある中，特別支援学級の在籍児童
数は増加していることがわかった。また，国立特
別支援教育総合研究所（2006）の「小・中学校に
おける自閉症・情緒障害等の児童生徒の実態把握
と教育的支援に関する研究」によると，小学校の
情緒学級に在籍する児童の障害種は，自閉スペク
トラム症の児童（Autistic Spectrum Disorder：
以下 ASD児）の割合が約 74.5％いることがわかっ
た。特別支援教育により，多様なニーズに応じた
適切な支援を行うためには，障害からくる困難性
や行動上のつまずきを十分に把握した上で，障害
特性に応じた適切な支援が求められる。しかし，
佐々木・小関・石原・池田（2017）は，発達障害
への支援・特別な教育的ニーズのある子どもへの
支援には多くの課題がある。特に学習上の問題に
比べて，行動面や心理面での問題はその測定が困
難であることを述べている。また，発達障害児の
行動問題に対して飯島（2005）は，発達障害の子
ども達の二次的に併発する情緒や行動面での問題
を予防する上でも，早期介入が非常に重要である
と述べている。そこで，行動問題をそれぞれのケ
ースに合った効果的で具体的な支援の立案と実施
が求められており，暴言や離席，他傷行為等の行
動問題を分析し，その行動問題に対する支援方法
を明らかにしていくことが課題であると考えた。 
(1)問題行動と行動問題の相違 
藤原(1995）によれば，問題行動（Problem 
behavior）は，その行動そのものやその行動を有
する個人に固有の問題と考えるのに対し，行動問
題(behavior Problem)は，その行動を起こしてい
る本人にあるのではなく，その行動とその人を取
り巻く社会的環境との相互作用の中に存在すると
いった言葉の使い方で意味の違いを述べている。
それを受けて森(2015)は，行動の機能に注目した
分析と環境的側面による支援を進めていく行動問
題の立場で研究実践を行った。また，腰川（2016）
は，似たような行動であっても，その行動の理由
は子どもによって異なり，行動の背景にある理由
を知ることが大事であると述べている。  
これらの先行研究により，筆者も不適応な行動
に対して，児童個人の問題として捉えるのではな
く，行動に起因する環境との相互作用に視点を置
いた支援を大事にしていきたいことから，行動問
題の立場で研究実践を行った。 
（2）チェック式支援シートの作成 
現在，専門家チームによるスクリーニングや個
別検査，支援方法における具体的な助言を受けて
いるが，外部の専門家が学校現場に訪問する回数
は限られており，十分なコンサルテーションが行
われているとは言いがたい。石原（2014）は，特
別な研修を受けなくても，子どもの行動の分析と
その行動問題に対する支援方法がわかる「チェッ
ク式機能分析シート（check-style functional 
analysis sheet：以下 C-FAS）を作成した。C-FAS 
は 8 つの行動問題に対応している。（「立ち歩き」
「自己刺激」「おしゃべり」「課題をしない」「ちょ
っかい」「物を壊す」「自傷行動」「他傷行動」）ま
た，特別支援学校の小学部児童を対象とした「行
動上の問題に対する調査」森（2015）では，「行動
問題」「感覚的なこと」「コミュニケーション」「要
求」「食事」の 5つをカテゴリーとして分類し，子
どもの実態に応じて具体的な項目を示している。 
しかし，どちらも集団学習を基準にしたものに
なっており，特別支援学級のような小規模の学級
が抱える行動問題に対して対応できない項目や支
援方法が多いことがわかった。 
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これらの先行研究から，特別支援学級に在籍す
る知的な遅れがない自閉スペクトラム症児の実態
に即した行動問題改善チェック式支援シートを作
成していく必要がある。チェック式支援シート作
成にあたっては，C-FAS を基にしながら，チェッ
ク項目と支援方法に改良を加えていくことにより
個々の実態に即したものにしていく。また，C-FAS
では，行動問題が起きる前の要因（先行事象）と
行動問題が起きた後の結果（結果事象）の両側面
にチェック項目を設けており，注目行動，要求行
動，回避行動，感覚刺激行動の 4項目に分類した
対処方法が示されている。しかし，馬場・佐藤・
松見(2013)は，結果は行動の強化や維持にかかわ
る変数として重要であるが，行動の生起／非生起
にかかわる変数である「先行事象」について十分
に着目する必要があると述べている。本研究にお
いても，行動問題が起きる前の要因に絞ることで
行動問題の予防的支援につなげていきたいと考え
た。 
 
２ 目的 
本研究では，知的な遅れがない発達障害児に対
応した特別支援学級用『チェック式支援シート』
を作成する。また，それを適用することにより，
ASD 児の行動問題改善の効果について実践を通し
て明らかにすることを目的とする。 
 
３ 方法 
(1)対象児の概要 
T 小学校特別支援学級（自閉・情緒）に在籍す
る 5年男児 2名（以下，A児，B児）である。   
A 児は，ASD の診断を受けている。研究開始年
度の 6 月に実施した KABC-Ⅱの検査結果は，認知
総合尺度 96，習得総合尺度 95 と知的水準は平均
の域に入る。しかし，4 年時は，授業でのつまず
きから，机上での学習に集中できずに，離席を繰
り返したり，好きな活動（絵を描く，工作活動等）
に固執したりする等，学習意欲の低下が顕著に見
られた。また，対人関係においては，自分の思い
どおりにならない時には，暴言や暴力，物を投げ
る等の行動問題が顕著に見られ，気持ちの切り替
えには多くの時間が必要であった。 
B 児は，ASD の診断を受けている。研究開始前
年度 2 月に実施した KABC-Ⅱの検査結果は，認知
総合尺度 87，習得総合尺度 85と知的水準は平均 
の下の域に入る。しかし，学習において自分の思
い通りの結果にならないことに敏感に反応し，鉛
筆を折る，プリントを破る，教室から飛び出す等
の行動問題が見られた。そのため，4 年時は学習
課題を拒否することが多く，学習意欲の低下とと
もに集中力が途切れると，学校中を勝手に歩き回
りながら時間を過ごすことが多かった。 
(2)期間 
 ①実態調査 20XX年 4月末～5月末の 1ヶ月間 
 ②チェック式支援シートの作成 
  20XX年 6月～8月末の 1ヶ月間 
 ③行動問題実態調査 
  20XX年 8月～9月の 1ヶ月間  
④授業実践   
20XX年 9月～12月末の 4ヶ月間 
(3)手続き 
 ①実態把握について 
4月からの 1ヶ月間は，昨年度の担任から引き 
継いだ資料や個別検査（KABC-Ⅱ），行動観察等の
実態把握を行った。また，A 児と B 児の立場から
行動問題が起きる要因（困り感）について情報を
得るために，聞き取り調査を行った。 
8月～9月は，A児と B児の行動問題が，ASDの
特性からくるものなのかを知るため，T 市内の小
中学校の特別支援学級に在籍する ASD児の行動問
題の種類についてアンケート調査を行った。 
 ②チェック式支援シートの作成 
対象児の実態を踏まえた結果，最も頻度が高い 
行動問題として上げられる「離席」「他傷」のチェ
ック式支援シートを作成した。チェック式支援シ
ート作成にあたっては，C-FAS の様式を基にしな
がら，以下の 2点について改良を加えた。 
1点目は， C-FASが，行動問題が起きる前の要
因（先行事象）と行動問題が起きた後の結果（結
果事象）の両側面を分析しているのに対し，本研
究では，行動問題が起きる前の要因（先行事象）
にしぼって分析した支援シートを作成した（図 1）。 
図１ 行動問題が起きる前の要因 
 注意・指摘 　　勝敗
「何で怒るの？」  　「くやしい」
「腹が立つ」  　「はずかしい」
「ぼくは悪くない」  　「100点じゃない」
拒否・要求 過敏
　「やりたくない」   　「声・音が気になる」
　「自信が無い」   　「物が気になる」
　「わからない」   　「予定が変わるの？」
　「あきた」
離席 他傷
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2点目は，C-FASが 8つの行動問題全てに共通し
たチェック項目を設けているのに対し，本研究で
は，「離席」と「他傷行為」のそれぞれに対応した
チェック項目を作成し，行動問題に対応した具体
的な支援方法を考えた。 
③授業実践 
指導場面を 1校時「国語」と 2校時「算数」の 
教科にした。「国語」と「算数」は，習得状況に合
わせて学習課題を提示しながら個別学習を行って
いる。昨年度は，ほとんど学習に集中して向かう
ことができなかったため，学習意欲の低下ととも
に「離席」や「他傷行為」が顕著に見られた。 
 以上のことを踏まえて，「国語」と「算数」の授
業時間における「離席」と「他傷行為」の改善に
向けて，チェック式支援シートを活用した具体的
な支援に取り組むこととした。時間帯は，1 校時
は 45分，2校時は 40分（1校時終了後の休憩時間
10分）として支援時間を設定した。また，年間を
通して 1，2校時に「国語」と「算数」の教科を帯
状にとり，毎時間，同じ条件で本実践を進めた。 
④記録と分析 
 1 校時の「国語」の時間と 2 校時の「算数」の
時間における離席と他傷行為の生起頻度を分けて
筆者が記録を行った。また，対象児の離席と他傷
行為，行動問題の出現の有無について分析するこ
とから，同じ時間帯での行動問題の頻度や持続時
間は考慮せず，出現すれば 1回と記録した。また，
1 ヶ月毎に生起した総数を集計し，行動問題の生
起回数や月ごとの増減を比較した。以下の評価基
準（表 1）に従い，記録を行った。                       
 
表１ 「離席」と「他傷行為」の評価基準 
４ 結果 
（1）チェック式支援シートの作成 
 対象児の行動問題で特に生起頻度が多かった 
「離席」と「他傷行為」に絞り、支援シートを作 
成した。また，行動問題が起きる前の要因をチェ
ックする項目が，個々の実態に即したものにして
いくために，A児とB児に聞き取り調査を行った。
表 2には，質問項目と回答結果を示した。 
      
表２ A児と B児が行動問題を起こした理由 
また， A児と B児の行動問題が ASDの特性から
くるものなのかを知るために，8 月に T 市内の小
中学校 32校の特別支援学級（自閉・情緒）担任か
ら，ASD 児の行動問題について実態調査を行った
（回収数 31校，回収率 97％）。その結果，行動問
題として多かった上位 5項目は，①気持ちの切り
替え②こだわり③他傷行為（人・物）④離席⑤集
中力だった。本研究で取り上げた「離席」と「他
傷行為」が行動問題の上位 5項目の中に入ってい
ることから，ASD 児の特性による共通した行動問
題であることがわかった。 
以上のことを踏まえて，前年度の担任から引き 
継いだ情報や A児と B児からの聞き取りから「離
席」と「他傷行為」に至った要因について分析し，
先行研究を基にしながらチェック項目を作成した。
また，行動前に起きた要因に対する支援方法を項
目別に整理し，授業実践を通して具体的な支援方
法を考えた。 
　・テストが100点じゃなかったから(A児，B児）
　　できなかったから（B児）
　・やりたいことを先生から止められたから（A児,B児）
  「他傷行為」の理由
　 ・何回も同じ事を先生に注意されたから(A児，B児）
　・先生の言い方が嫌だったから(A児，B児）
  ・理由はわからないけど，イライラしたから(B児）
　・同じようなプリントだったけど，昨日はできたのに
　・苦手なリコーダーをがんばり、疲れたから（A児）
  「離席」の理由
　 ・授業で使う国語のノートがランドセルに入っていて
　  面倒くさかったから(A児）
  ・友だちから注意されたから（A児,B児）
　・先生から注意されたから（A児）
　・テストの間違いを直したくないから（A児,B児）
　・やることがなくて暇だったから（A児,B児）
＜質問項目＞
〇席を離れたくなったのはどうしてですか。
〇鉛筆を折ったり，プリントを破ったりする等の物を
　壊したくなるのはどうしてですか。
  45分（2校時は40分）席を立たない。
〇 ＊　開始時間に遅れても学習中に席を立たなければ離席
離 　　としない。
席 　45分（2校時は40分間）1回でも席を立ったら離席と
× する。
＊落とした物を拾う場合，意図的であると判断した時
  は離席とする。
  45分（2校時は40分）1回も人への暴力行為や物を壊す
他 〇 等の行為が見られなければ他傷行為としない。
傷 ＊暴言,自傷、自己刺激等の行為は他傷行為としない。
行 　45分（2校時は40分）1回でも人に暴力行為や物を壊
為 × す等の行為が見られたら他傷行為とする。
＊机を叩く等，音をならしても他傷行為とする。
　　　 行動前の状況  チェック 　支援
課題が難しくてわからない。 　 C
他に興味を向けたいものがある。 　 D
自分の思い（要求）を否定される。 　 A
課題の終わりが見えない。 　 C
自分に先生の注目が向いていない。 　 C
周りがうるさい。 　 D
自分のやりたいことをやらせてくれない。 　 C
することがなく,暇な時間が多い。 　 C
自分が思ったよりも課題が進まない。 　 B
友だちが課題を先に終わってしまう。 　 B
話を聞いたり板書したりする時間が長い。 　　 　 C
先生や友だちから注意をされる。 　 A
周りの声や音がうるさい。 　 D
　　　　　　　　　　　　離　席
①チェック項目の作成（行動問題の要因）  
  A児と B児が「離席」と「他傷行為」が起きる 
前の要因を整理するために，＜注意・指摘＞＜勝 
敗＞＜拒否・要求＞＜過敏＞，の 4項目に分類し 
た。 
＜注意・指摘＞ 
・先生や友だちから注意をされる。 
・先生からテストの間違いをチェックされる。 
・自分の思い（要求）を否定される。 
＜勝敗＞  
・テスト（プリント）で間違いがある。 
・友だちが課題を先に終わってしまう。 
・自分が思ったよりも課題が進まない。 
＜拒否・要求＞ 
・課題が難しくてわからない。 
・先生の指示や説明が長い（わからない）。 
・自分のやりたことをやらせてくれない。 
・やりたくない課題をさせられる。 
・することがない。 
＜過敏＞ 
・周りの声や音がうるさい。 
・周りに興味を引かれるものがある。 
②支援方法の作成（行動問題の予防支援） 
 「離席」「他傷行為」が起きる前の要因を分析し， 
先行研究をもとに具体的な支援方法をまとめた。 
＜注意・指摘＞ 
・間違いをその場で指摘しない。（「×」を嫌がる
子→答案用紙に間違いが見られた部分は，印を
つけない，自分で解答用紙を見ながらチェック
させる等）。 
・否定的な言葉を使わないで，提案の言い方（「〇 
〇ダメ」→「〇〇したほうがいい」 
・「ちゃんと」「きちんと」等のあいまいな言葉で
はなく，具体的に指示を出す。 
＜勝敗＞ 
・言葉の指示を減らし，板書の量を増やす（児童 
がくじけそうな課題→教師の支援：手順を示し 
ながら解答を板書し，それを視写させる等）。 
・事前に負けたときのプラスのイメージを持たせ
る。（「今日の目標は，間違っても負けないこと 
「気持ちに勝ったら勇気ポイント 100点」等）。 
＜拒否・要求＞ 
・活動目標・内容を視覚的に示す（個別のスケジ 
ュール表等）。 
・手がかりとなる物を提示し，一人で課題解決が 
できるようにする。 
・個別の課題を設定する。 
・言葉の指示を減らし，板書の量を増やす（児童 
がつまずきそうな問題は手順を示しながら板書 
し，それを視写させる）。 
・課題終了後の好きな活動を準備しておく。 
・目標を達成できた時には，具体的に評価する(ポ 
イント，シール等）。 
・指示を短く区切って伝える。 
＜過敏＞ 
・パーテーション等で仕切る（音や視界への配慮）。 
・教室内を整理し，余計な物が見えないようにす 
る。 
・聴覚過敏な場合は，耳栓の使用を認める。 
 以上，4つに分類したチェック項目を整理し， 
チェック式支援シートを作成した（図 2）。また， 
項目毎に対応した支援方法を（図 3）に示した。 
図２ 支援シート（例） 
 
       図３ 支援方法 
 
（2）チェック式支援シートを活用した授業実践 
① A児の支援 
「離席」と「他傷行為」について，チェック式 
・間違いをその場で指摘しない。 ・活動目標・内容を視覚的に示す（個別計画表等）。
（答案用紙の間違った部分に「×」をつけない。）・手がかりとなる物を提示し，自力解決につなげる。
・否定的な言葉ではなく，提案の言い方にする ・個別の課題を設定する（できる課題を増やしていく）。
（〇〇しない→〇〇した方がいい）。 ・課題終了後の好きな活動を準備しておく。
・あいまいな言葉でなく具体的に指示する ・目標を達成できた時には，具体的に評価する
（「ちゃんとしまう」→「机の中にしまう」）。                          （ポイント，シール等）。
・指示を短く区切って伝える。
・言葉の指示を減らし，板書の量を増やす。
・事前に負けたときのプラスのイメージを持た ・パーテーション等で仕切る（音や視界への配慮）。
　せる（「答えが間違っても負けないぞ」）。 ・活動場所を整理し，余計な物が見えないようにする。
・聴覚過敏の場合は，耳栓の使用を認める。
　支援方法A 支援C
　　　　　　　　　　支援D
支援方法B
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　　　 行動前の状況  チェック 　支援
課題が難しくてわからない。 　　✔ 　 C
他に興味を向けたいものがある。 　　✔ 　 D
自分の思い（要求）を否定される。 　 A
課題の終わりが見えない。 　　✔ 　 C
自分に先生の注目が向いていない。 　 C
周りがうるさい。 　 D
自分のやりたいことをやらせてくれない。 　　✔ 　 C
することがなく,暇な時間が多い。 　 C
自分が思ったよりも課題が進まない。 　　✔ 　 B
友だちが課題を先に終わってしまう。 　 B
話を聞いたり板書したりする時間が長い。 　　 　 C
先生や友だちから注意をされる。 　 A
周りの声や音がうるさい。 　 D
　　　　　　　　　　　　離　席
　　　 行動前の状況  チェック 　支援
課題が難しくてわからない。 　 C
先生や友だちから注意をされる。 　　✔ 　 A
自分の思い（要求）を否定される。 　　✔ 　 A
先生から間違いを指摘される。 　　✔ 　 A
テスト（プリント）で間違いがある。 　 B
することがない。 　 C
自分のやりたいことをやらせてくれない。 　　✔ 　 C
やりたくない課題をさせられる。 　　✔ 　 C
自分が思ったよりも課題が進まない。 　　✔ 　 B
友だちが課題を先に終わってしまう。 　 B
周りの声や音がうるさい。 　 D
　　　　　　　　　　　他傷行為
支援シートを使って，「離席」と「他傷行為」が起
きる前の状況を示す項目にチェックした。(図 4，
図 5)。次に，項目毎の支援方法を参考にして A児
の支援計画を作成した（図6）。    
     図４ 「離席」前の状況 
    図５ 「他傷行為」前の状況 
図６ A児の支援計画 
授業場面における A児の「離席」と「他傷行為」 
の生起数を月毎に集計した。その結果については，
（図７）に示す。 
   図７ A児の行動問題生起数 
 
ⅰ離席 
授業の目標を「45分間席を立たないこと」に 
して，時計で開始時刻と終了時刻を確認してから
学習を開始した。また，支援計画を立てる前の A
児の実態から，9 月の前半は，課題に取り組む時
間を 25分間にした。残りの時間は，机上で取り組
むことを約束した上で，好きな活動に取り組んで
もいいことにした。9 月は，活動中に鉛筆を削る
ことを理由に席を離れることがあったが，すぐに
席にもどって課題に取り組むことができた。離席
数は 3回だった。10月から「国語」では，新聞作
り（戦国武将），「算数」では，分数の計算等，学
習の内容と量を増やした。図書館の本（歴史）で
調べたことをまとめたり，筆者が板書した計算の
手順を視写したりする等，学習に取り組む時間が
増えた。離席数は，10月は１回，11月は 1回，12
月は離席がなかった。しかし，1校時終了後に 10
分間の休憩時間をとったが，休憩中に取り組んだ
カード作り（キャラクターを描く）がやめられな
くなり，2 校時の学習に間に合わないことが多か
った。 
ⅱ他傷行為 
 支援前の A児の実態から，間違いを指摘される 
と暴言や机を蹴る等の行為に発展することが予想 
された。そこで，課題プリントの解答用紙を事前 
に渡しておき，つまずいた問題は答えを見て書く 
ように促した。10月は，1校時終了後に他傷行為 
が 1回見られた。休憩時間に好きな活動（カード 
作り）に取り組んでいたが，筆者からの声かけ（「休 
憩時間は終わりだよ」）に敏感に反応したことが要 
因である。その結果，筆者に暴言を吐きながら算 
　　　　　　支援C
「45分間席から離れない」を目標
にする。（学習目標は設定しない）
2 手がかりとなるものを提示し，一人 　漢字の読み書きは，国語辞典や漢字
　で課題解決ができるようにする。 ドリルを使った調べ学習にする。
3 個別の課題を設定する。 　文章を読む学習では，歴史の本
（戦国武将）を使用する。
4 課題終了後の好きな活動を準備 　絵を描いてもいいことにする。
　する。 （机上ですることを約束する。）
5 目標を達成したときには，具体的 　ポイントカードを準備する。
　に評価する。
　　　　　支援A，B，C 　　　　　A児の支援
1 間違いをその場で指摘しない。 　解答用紙を配り，自分で丸付けする
ことを伝える。
2 パーテーション等で仕切る。 　ホワイトボードで仕切り，B児が視界
　　　　　　（音や視界への配慮） に入らないようにする。
3 課題終了後の好きな活動を準備 　絵を描いてもいいことにする。
  する。 （机上ですることを約束する。）
4 個別の課題を設定する。 　漢字の読み書きは，国語辞典や漢字 
ドリルを使った調べ学習にする。
　文章を読む学習では，「戦国武将」
の本を使用する。
　　　　　A児の支援
１活動目標・内容を視覚的に示す。
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　 　　 行動前の状況  チェック 　支援
課題が難しくてわからない。 　　✔ 　 C
他に興味を向けたいものがある。 　　✔ 　 D
自分の思い（要求）を否定される。 　 A
課題の終わりが見えない。 　　✔ 　 C
自分に先生の注目が向いていない。 　 C
周りがうるさい。 　 D
自分のやりたいことをやらせてくれない。 　　✔ 　 C
することがなく,暇な時間が多い。 　 C
自分が思ったよりも課題が進まない。 　　✔ 　 B
友だちが課題を先に終わってしまう。 　 B
話を聞いたり板書したりする時間が長い。 　　✔ 　 C
先生や友だちから注意をされる。 　 A
周りの声や音がうるさい。 　　✔ 　 D
　　　　　　　　　　　　離　席
　　　 行動前の状況  チェック 　支援
課題が難しくてわからない。 　 C
先生や友だちから注意をされる。 　　✔ 　 A
自分の思い（要求）を否定される。 　 A
先生から間違いを指摘される。 　　✔ 　 A
テスト（プリント）で間違いがある。 　　✔ 　 B
することがない。 　 C
自分のやりたいことをやらせてくれない。 　　✔ 　 C
やりたくない課題をさせられる。 　 C
自分が思ったよりも課題が進まない。 　　✔ 　 B
友だちが課題を先に終わってしまう。 　 B
周りの声や音がうるさい。 　　✔ 　 D
　　　　　　　　　　　他傷行為
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離席の回数 他傷行為の回数
数プリントを丸める行為が見られた。それ以外の 
9月，11月，12月は他傷行為にまで発展する様子 
は見られなかった。 
② B児の支援 
A 児同様，「離席」と「他傷行為」が起きる前
の状況を示した項目にチェックし（図 8，図 9），B
児の支援計画を作成した（図 10）。 
     図８ 「離席」前の状況 
図９ 「他傷行為」前の状況 
図１０ B児の支援計画 
授業場面における B児の「離席」と「他傷行為」 
の生起数を月毎に集計した。その結果については，
（図 11）に示す。 
図１１ B児の行動問題生起数 
 
ⅰ離席 
A児と同様に，45分間席を立たないことを約 
束してから学習を開始することにした。また，簡
単な課題（漢字練習，九九や計算問題）を提示し
た。時計を見て終了時刻を確認しながら学習に取
り組み，離席生起数は，9月は 2回，10月は 5回，
11月は 2回，12月は１回だった。しかし，1時間
目の途中で課題が終了しても「次は自学をしたい」
と学習意欲が高まり，休憩をしないで学習を続け
たり，休憩時間に始めたカード作りがやめられな
かったりする等，その日によって学習意欲にばら
つきが見られた。そのため，離席回数の 8 割は 2
時間目だった。離席回数にはカウントしないが，2
時間目が始まっても，気持ちの切り替えに時間が
かかり，席につかないことがあった。 
ⅱ他傷行為 
支援前の B児の実態から，間違いを指摘される 
ことに敏感に反応しやすく，鉛筆を折る，プリン
トや教科書を破る等，物をこわす行為に発展して
しまうことが予想された。そこで，B 児に対して
は，間違いが見られても全体に大きな丸をつけて
返すようにした。また，事前に解答用紙を渡すこ
とで，自分で間違った答えの直しができるように
した。しかし，B 児が問題につまずいて，不安な
表情で質問してくることがあったが，筆者がホワ
イトボードに手順を示しながら答えを教えるよう
にしたところ，落ち着いて板書することができた。
離席生起数は，9月は 2回，10月は 1回，11月は
　　　　　　支援B，C，D
「45分間席から離れない」を目標にする
　　　　　　（学習目標は設定しない）。
2 手がかりとなるものを提示し，一人 　九九プリントでは，九九カードを使って
  で課題解決ができるようにする。 調べ学習をする。
3 個別の課題を設定する。 　たし算（繰り上がりあり）のプリントを
準備する。
4 課題終了後の好きな活動を準備する。 　絵を描いてもいいことにする
　　　　（机上ですることを約束する）。
5 目標を達成したときには，具体的 ポイントカードを準備する。
　に評価する。
6 パーテーションで仕切る。 　ホワイトボードで仕切り，気になる物が
視界に入らないようにする。
　　　　　支援A，B，C 　　　　　　B児の支援
1 間違いをその場で指摘しない。 　解答用紙を配り，自分で丸つけすること
を伝える。
2 パーテーション等で仕切る 　ホワイトボードで仕切り，気になる物が
　　　　　　（音や視界への配慮）。 視界に入らないようにする。
3 課題終了後の好きな活動を準備する。 　絵を描いてもいいことにする。
　　　　（机上ですることを約束する）。
4 個別の課題を設定する。 　九九プリントでは，九九カードを使って
解くようにする。
　たし算（繰り上がりあり）のプリントを
準備する。
5 言葉の指示を減らし，板書の量を 学習中は，指示や説明をしない
  増やす。 　　（ヒントや答えは，板書で伝える）。
　　　　　　B児の支援
1 活動目標・内容を視覚的に示す。
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席
他
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2回，12月は 0回だった。月毎の他傷行為に変化
はあまり見られなかったが，他傷行為が見られた
時間帯は，2 校時の時間帯が多かった。また，他
傷行為と同時に離席することにつながることが結
果から明らかとなった。 
 
５ 考察 
本実践において，特別支援学級（自閉・情緒）A
児と B児の「離席」と「他傷行為」の改善につな
がる方法として行動問題の要因に対応したチェッ
ク式支援シートを作成した。また，チェック式支
援シートを活用することにより，個に応じた具体
的な支援につながり，行動問題の減少につながっ
た。このことから，本実践において，A 児と B 児
のチェック式支援シートを活用した支援は，行動
問題改善に効果があることが示唆された。以下，
結果の項目に沿って考察を述べる。 
(1）支援シート作成 
A児と B児の行動問題に対して，問題自体を捉
えるのではなく，行動に起因している対象児と環
境との相互作用に視点を置いた分析を行った。結
果として，筆者の直接的な関わりによる支援だけ
でなく，時間設定や場の設定，学習内容や学習量
等の物的環境を整える支援が有効な手段であるこ
とがわかった。そして，支援方法が多くの視点で
考えられることにより，A 児と B 児が行動問題に
対して主体的に解決していく方法につながった。
また，T 市の特別支援学級担任に行動問題の実態
を調査した結果から，A 児と B 児の行動問題とし
て頻度の高かった「離席」「他傷行為」は，ASD児
の特性による共通した行動問題であることが考え
られた。 
支援シート作成にあたっては，C-FAS の様式を
基に改良を加えた。 C-FASが，行動問題が起きる
前の要因（先行事象）と行動問題が起きた後の結
果（結果事象）の両側面について分析している。
行動の後の機能として「注目行動」「要求行動」「回
避行動」「感覚刺激」の 4つに分類した支援方法を
とっているが，行動問題が起きた後の対処方法は
「過剰な反応をしないこと」や「気分転換をさせ
る」等のクールダウンを図る対処方法である。ま
た，「困ったことを起こしていない時・・。」で始
まる説明が多く，次の行動問題を起こさないため
の支援方法が多かった。次回の支援につなげてい
くための手がかりとして重要な方法ではあるが，
行動問題が起きる前の要因に焦点をあてることで
行動が起きた後の結果を予測することができると
考えた。本実践では，行動問題が起きる前の要因
（先行事象）にしぼって分析したチェック式支援
シートを作成した。「離席」と「他傷行為」の要因
を探る方法としては，A 児と B 児に聞き取り調査
を行ったが，過去に起こったことであるため，具
体的に場面を聞き取ることは難しかった。しかし，
A 児と B 児が回答したもの（「注意されたから」，
「100 点じゃなかったから」，「やることがなかっ
たから」等）は筆者が感じていたことや先行研究
で示されている要因と共通したものが多かった。
今回のチェック式支援シートは，「離席」と「他傷
行為」の減少につながったことから，A 児と B 児
の実態に即した支援方法であった。しかし，支援
方法の大まかな方向性を示すことができても，支
援計画を立てる時には，A 児と B 児の実態によっ
て具体的な支援方法は異なる。例えば，離席をし
ないための支援 Cの中から「手がかりとなる物を
提示し，自力解決につなげる」を具体的に考えた
時に，A 児は，国語辞典を使って漢字の読みや意
味を調べることができることから，自分のペース
で取り組むことができた。B 児は，自分で調べて
答えを探すことが苦手であるため，事前にプリン
トの漢字に読み仮名をふることで集中して取り組
むことができた。また，A 児は，学習中は，筆者
に質問をしてくるまで声をかけない方が集中しや
すいのに対し，B児は，「それでいいよ」と勇気づ
けることで学習意欲が高まる等，具体的な手立て
は個によって違うことがわかった。  
個の行動問題が起きる要因とともに個の実態を
どれだけ具体的に把握できるかが重要である。支
援方法をより具体化したものにしていくためには
授業実践を積み重ねていくことが大事であり，今
後は，現場で活用していくための参考となる実践
例を盛り込んだチェック式支援シートにしていき
たい。 
(2）支援シートを活用した授業実践 
「離席」と「他傷行為」の支援計画で有効だった
支援方法は，時計で時間の確認をしながら「45分
間席を立たない」ことを目標にしたことである。 
支援前の A児と B児の実態から，学習に集中する
時間は 20分程度であり，学習に取り組むことがで
きる課題が少なかった。しかし，活動が早めに終
了した場合は、机上で取り組むことを条件にして，
好きな活動（絵を描く）を取り入れたところ，離
席する頻度は減少した。また，自分のペースで学
習し，一人で課題を解決できる手立てを考えた（か
け算のプリント→九九カードを使う等）。A児と B
児が自分の力で取り組むことができる方法が増え
たことで，学習でのつまずきが減少した。A児と B
児の聞き取りから，「やることがなくて暇だったか
ら（離席の理由）」の回答が示すとおり，自分の力
でやり遂げる経験が少なければ，学習意欲も低下
し，「離席」と「他傷行為」に発展してしまうこと
が考えられた。 
「離席」「他傷行為」においては，A児と B児の
チェック項目から支援 Cが共通の支援方法として
有効であると考えられた。支援 Cをもとに支援計
画を考えたが，A 児と B 児にとっては，離席と同
じ支援方法が他傷行為の減少にも効果的だった。
授業でのつまずきに対して，チェック式支援シー
トの作成と活用は，A 児と B 児の実態に即した支
援方法となった。一方，気持ちの切り替えに課題
が残った。本実践においても，次の学習にスムー
ズに向かうことが難しく，筆者の声かけが必要で
あった。今後，他の行動問題（「気持ちの切り替え」）
に対する支援方法を探っていく必要がある。 
  
６ 今後の課題  
 本実践で取り上げた「離席」」と「他傷行為」の 
チェック式支援シートの作成と活用は行動問題の 
減少に効果が期待できる支援方法であることが期 
待できる。一方で，本実践は対象児 2名の事例に 
よるものであり，提案手法についてはさらに検証 
が必要である。今後は，教育現場における実用化 
を目指していくために，支援シートを活用した支 
援事例を集積していく予定である。また，調査研 
究を行った結果から，他校の特別支援学級担任が 
抱える悩みとして「離席」と「他傷行為」が共通 
の課題として明らかになったが，他に寄せられた 
行動問題の上位項目についても改善を図っていく 
ことが喫緊の課題である。今後において，他の行 
動問題についても支援シートを作成し，支援効果 
を高めていくための実践事例を積み重ねていくこ 
とを研究課題としていきたい。 
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